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Samenvatting 
De Meerwaarde van Tussentijdse Reflectie tijdens het Leren met een Logistieke Simulator 
Timon Jongkind 
 
Achtergrond – Diverse mbo-opleidingen gebruiken simulatoren voor het aanleren van beroepscompe-
tenties. Bij simulatoroefeningen vindt reflectie vaak achteraf plaats tijdens de zogenaamde “debrie-
fing”. Dat is ook het geval bij de oefeningen met de Transport Chain Simulator® van STC-Group. 
Omdat de reflectie achteraf plaatsvindt, kunnen de leerlingen niet meer tijdens de simulatoroefening 
verbeteringen aanbrengen in hun acties. Door middel van “reflectieve pauzes” kan reflectie tijdens de 
simulatoroefening worden toegepast. Uit diverse studies blijkt dat dit een meerwaarde kan hebben. 
 
Doel – In dit onderzoek is het doel om te bepalen wat voor mbo-leerlingen de meerwaarde van tussen-
tijdse reflectie is voor het leerresultaat en de leerervaring tijdens het spelen van een simulatoroefening 
met de Transport Chain Simulator®. 
 
Proefpersonen, procedure, onderzoeksontwerp –83 eerstejaars leerlingen van de mbo-4 opleiding Lo-
gistiek Supervisor, in de leeftijd van 16 tot 22 jaar, speelden tijdens de reguliere les hetzelfde scenario 
in de Transport Chain Simulator® onder drie verschillende condities: zonder tussentijdse reflectie, met 
klassikale reflectie of met zelfstandige reflectie. Vooraf maakten ze een voorkennistest en vulden een 
vragenlijst metacognitieve vaardigheden in. Na afloop maakte iedere leerling een kennistoets en vulde 
een vragenlijst over de leerervaring in. 
 
Meetinstrumenten – De gebruikte voorkennistest en de kennistoets zijn bestaande toetsen die worden 
gebruikt in de lessen in de Transport Chain Simulator®. De vragenlijst metacognitieve vaardigheden 
is van Schraw en Dennison (1994) en tijdens de reflectieve pauze is gebruik gemaakt van de STARR 
methode (Stichting Consortium Beroepsonderwijs, 2007). De vragenlijst leerervaring is voor dit on-
derzoek ontwikkeld, deels gebaseerd op de vragenlijst van Van Walstijn (2013). 
 
Resultaten – Een significant effect van tussentijdse reflectie op het leerresultaat kon niet worden aan-
getoond. Wel blijkt uit de antwoorden op vragenlijsten dat leerlingen positief zijn over het hebben van 
tussentijdse reflectie tijdens het spelen van het scenario. 
 
Conclusie – Tussentijdse reflectie tijdens het spelen van een scenario is van meerwaarde voor de leer-
ervaring. 
 
Keywords - Simulator learning, Serious games, Reflective pauses, Debriefing 
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Summary 
The Value of Reflective Pauses during Learning with a Logistics Simulator 
Timon Jongkind 
 
Background – Several secondary vocational schools use simulators for competence based learning. In 
simulator exercises reflection often takes place afterwards during the debriefing phase. This is also the 
case during scenarios on the Transport Chain Simulator® of STC-Group. Due to the reflection after-
wards, students are not able to improve their actions during the scenario. Reflection during the scenar-
io can be applied by means of “reflective pauses”. Other studies support this as a possible solution to 
improve learning with a simulator. 
 
Aim – The aim of this study is to determine the value of reflection for the learning outcomes and learn-
ing experience of secondary vocational students during a simulator exercise in the Transport Chain 
Simulator®. 
 
Participants, procedure, design – 83 Students from 16 till 22 years of the mbo-4 Logistics Supervisor 
played the same scenario in the Transport Chain Simulator® during their regular lessons under differ-
ent conditions, namely without reflection, with teacher-driven reflection and with independent reflec-
tion. Beforehand students made a pre-knowledge test and filled in a metacognition skills question-
naire. Afterwards they completed a knowledge test and filled in a learning experience questionnaire. 
 
Measures – The pre-knowledge test and the knowledge test are existing tests used in the Transport 
Chain Simulator® lessons. The metacognition skills questionnaire was developed by Schraw and 
Dennison (1994) and during the reflective pause the STARR method was used (Stichting Consortium 
Beroepsonderwijs, 2007). The learning experience questionnaire was developed to be used in this 
study and partly based on the questionnaire of Van Walstijn (2013). 
 
Results – A significant effect of reflective pauses on the learning outcomes could not be demonstrated. 
. The answers to questionnaires show that students are positive about having reflective pauses while 
playing a scenario. 
 
Conclusions – This study shows that reflective pauses add value to the learning experience. 
 
Keywords - Simulator learning, Serious games, Reflective pauses, Debriefing 
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De Meerwaarde van Tussentijdse Reflectie tijdens het Leren met een Logistieke Simulator 
 
1. Inleiding 
1.1 Probleemschets 
Dit onderzoek gaat over het gebruik van simulatoren bij het aanleren van beroepscompetenties in het 
Middelbaar Beroepsonderwijs (mbo). Beroepscompetenties zijn een combinatie van kennis, vaardig-
heden en gedrag toegepast in een praktijksituatie (Van Merriënboer, Van der Klink & Hendriks, 
2002). Om goed op de beroepspraktijk voorbereid te zijn, is het voor leerlingen niet voldoende om 
alleen de relevante feiten en begrippen te kennen, maar zullen zij ook de processen, handelingen en 
principes goed moeten doorzien. Daarvoor worden in het mbo serious games gebruikt, een verzamel-
term voor games, simulaties en virtuele werelden waarbij niet het vermaak, maar het bereiken van 
leerdoelen centraal staat (Ritterfeld, Cody & Vorderer, 2009; Michael & Chen, 2005, Bergeron, 2006). 
Diverse mbo-opleidingen gebruiken simulatoren om leerlingen op een realistische en veilige manier 
met de praktijk in aanraking te brengen (Dieckmann, Friis, Lippert & Østergaard, 2012). 
In de opleiding Logistiek Supervisor bij STC-Group in Rotterdam wordt de Transport Chain Simu-
lator® gebruikt. Mbo-leerlingen krijgen hier te maken met het plannen en uitvoeren van transportop-
drachten voor (fictieve) klanten. Daarmee leren zij in een praktische context hoe het logistieke proces 
en de bijbehorende communicatie verlopen. De ervaringen van leerlingen en docenten zijn echter dat 
ze vaak de beoogde leerdoelen niet bereiken. Uit onderzoek bij 30 leerlingen van de mbo-opleiding 
Manager Havenlogistiek (Oomens, Weijers & Veerman, 2010) blijkt dat veel leerlingen de oefeningen 
in de simulator als moeilijk ervaren en het gevoel hebben de achtergronden en principes onvoldoende 
te doorzien. Docenten bevestigen dit beeld (W. Woudenberg, Persoonlijke communicatie, 28 mei 
2014). Er bestaat grote behoefte om het leereffect van deze simulator te vergroten. 
Een van de mogelijkheden daartoe is het inbouwen van ruimte voor reflectie op het eigen handelen 
en het leerproces. Van het toepassen van reflectie is bekend dat dit de leerprestaties kan vergroten 
(Schön, 1983; Schraw & Dennison, 1994; Kolb & Kolb, 2009; Luken, 2010). Bij de meeste leerlingen 
gebeurt reflectie niet spontaan (Van Velzen, 2002). Daarom zijn er georganiseerde momenten nodig 
waarop leerlingen de opdracht krijgen om actief te reflecteren. Bij simulatoroefeningen wordt vaak 
reflectie toegepast, maar meestal gebeurt dat achteraf tijdens de zogenaamde “debriefing”. Deze fase is 
gericht op het verdiepen van de kennis en het leggen van verbanden tussen de begrippen (Crookall, 
2010). Ook bij de oefeningen met de Transport Chain Simulator® van STC-Group vindt de reflectie 
plaats tijdens de debriefing. Het nadeel van een debriefing is dat leerlingen niet meer de mogelijkheid 
hebben om nog tijdens de simulatoroefening verbeteringen aan te brengen in hun acties (Clapper, 
2014). 
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1.2 Doelstelling onderzoek 
Door middel van het hanteren van “reflectieve pauzes” kan reflectie door leerlingen worden toegepast 
tijdens een simulatoroefening (Clapper, 2014). In diverse studies is al onderzoek gedaan naar het toe-
passen van reflectieve pauzes tijdens een serious game (Cowley, Heikura & Ravaja, 2013; Verpoorten, 
Westera & Specht, 2011; Van de Boom, Paas, Van Merriënboer & Van Gog, 2004). Uit deze studies 
blijkt dat dit een meerwaarde kan hebben. Het doel van deze scriptie is om te onderzoeken wat de 
meerwaarde is van tussentijdse reflectie in een simulatoroefening met de Transport Chain Simulator®. 
1.3 Theoretisch kader 
 
1.3.1 Serious games bij het aanleren van beroepscompetenties 
Serious games zijn games waarbij het bereiken van leerdoelen centraal staat (Ritterfeld et al., 2009; 
Michael & Chen, 2005, Bergeron, 2006). Dit type games wordt ook aangeduid met termen als video 
games, simulation games, gamification en game based learning. Er zijn eenvoudige taalspelletjes, si-
mulaties waarin vaardigheden worden aangeleerd en complexe strategie games. Games worden ge-
bruikt in uiteenlopende vakgebieden en voor verschillende doelgroepen, waaronder het beroepsonder-
wijs. Serious games bieden mogelijkheden om het leren aantrekkelijker of effectiever te maken. Door 
het plezier in het spelen worden leerlingen extra gemotiveerd om te leren (Zyda, 2005). Het interactie-
ve karakter van de games, zorgt voor een actieve verwerking van de leerstof. Dit heeft positieve in-
vloed op de leerresultaten (Wouters, Paas, & Van Merriënboer, 2008). Met behulp van games kunnen 
echte beroepssituaties worden benaderd. Hiermee worden leersituaties gecreëerd waarin leerlingen niet 
worden afgeleid door ongewenste verstoringen. Leerlingen kunnen oefenen met gevaarlijke of uitzon-
derlijke situaties, waarbij ze fouten kunnen maken zonder de bijbehorende consequenties (Scalese, 
Obeso, & Issenberg, 2008). Games bieden de mogelijkheid om opeenvolgende leersituaties te creëren 
die qua timing en niveau passen bij de leerling (Allen, Park, Cook & Fiorentino, 2007). Ook is het 
mogelijk om leerlingen zelfstandig te laten werken en te differentiëren in het niveau van de leerstof of 
de snelheid waarin de leerstof wordt aangeboden. Met sommige games kunnen situaties worden gecre-
eerd die reproduceerbaar zijn, waardoor ze bruikbaar zijn als valide toetsinstrumenten (Straetmans, 
2006). Voor het aanleren van beroepscompetenties worden de serious games zoveel mogelijk geba-
seerd op praktijkgerichte situaties. Hierdoor kunnen leersituaties zo worden gemaakt, dat leerlingen 
dezelfde interactie ervaren als in de beroepspraktijk (Tobias, Fletcher, Dai, & Wind, 2011). De feed-
back die de leerlingen van de docent of het computersysteem krijgen, geeft informatie over de uitge-
voerde acties en genomen beslissingen (Moreno & Mayer, 2005). Deze informatie wordt gebruikt bij 
het reflecteren op de concrete ervaringen tijdens de game. De reflectie helpt bij het leggen van verban-
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den tussen de theorie en de praktijk (Dewey, 1938) en draagt bij aan de begripsvorming van achterlig-
gende principes (Kolb, 1984). 
 
1.3.2 Simulatoren 
Simulatoren worden gebruikt om in een realistische en veilige omgeving geconditioneerde en herhaal-
bare praktijksituaties te oefenen. In deze omgeving vindt interactie plaats met gesimuleerde systemen, 
objecten, gesimuleerde spelers en eventuele medespelers (Benner, Sutphen, Leonard, & Day, 2010). 
Simulatoren worden al decennia lang gebruikt. Rond 1910 werd in de luchtvaart de eerste namaak 
cockpit gebruikt voor trainingsdoeleinden. In de loop der jaren is het gebruik van simulatoren verder 
uitgebreid door de toepassing in bijvoorbeeld rijopleidingen en opleidingen voor chirurgen en mari-
tiem officieren (Eryilmaz, Tokmak, Cagiltay, Isler, & Eryilmaz, 2014). Het gebruik van simulatoren 
heeft verschillende voordelen. Allen et al. (2007) laten zien dat de verkeersveiligheid wordt vergroot 
door het gebruik van een simulator tijdens de rijopleiding. In de opleiding tot chirurg is het gebruik 
van simulatoren verplicht gesteld, omdat het leren met simulatoren zorgt voor een grotere patiëntvei-
ligheid (Moule, 2008; Hope, Graside & Prescott, 2011). Maritiem officieren in opleiding mogen een 
deel van de verplichte vaartijd op de simulator uitvoeren, omdat simulatoren de werkelijkheid zo rea-
listisch weergeven (Kerkmeijer, 2014).  
 
1.3.3 Scenario’s 
Simulatoren worden gebruikt voor het aanleren van beroepscompetenties. Leerlingen kunnen tijdens 
simulatoroefeningen een combinatie van kennis (Eryilmaz et al., 2014), psychomotorische vaardighe-
den (Papanikolaou, 2013) en houdingsaspecten (Okuda et al., 2009) toepassen. Om een simulator als 
effectief leermiddel te gebruiken, zijn doelgerichte oefeningen nodig die op didactisch verantwoorde 
wijze worden opgebouwd. Een gestructureerde simulatoroefening wordt een “scenario” genoemd 
(Dieckmann et al., 2012; Clapper, 2014). Tijdens het spelen van een scenario krijgen de leerlingen 
opdrachten die ze uitvoeren in een praktijkgerichte situatie. Deze opdrachten helpen de leerlingen om 
zich te verdiepen in de achterliggende processen en principes en om verbanden te leggen tussen de 
relevante begrippen. 
Dieckmann et al. (2012) beschrijven de opbouw van een scenario in een model van zeven fasen. In 
fase 1 wordt de opbouw uitgelegd van de gehele cursus waar de simulator een onderdeel van is. Om 
een simulator effectief te gebruiken is het van belang dat scenario’s geen op zichzelf staande oefenin-
gen zijn, maar worden ingezet als onderdeel van een samenhangend lesprogramma (Sitzmann, 2011). 
Fase 2 heeft als doel om de leerlingen vertrouwd te maken met de werking van de simulator. In fase 3 
worden de achterliggende principes en relevante kennis en vaardigheden behandeld. Hierin leren de 
leerlingen de begrippen en principes die ze nodig hebben om tijdens het scenario toe te passen. In fase 
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4 vindt de briefing plaats, waarin de benodigde informatie over het scenario wordt gegeven. Tijdens 
fase 5 spelen de leerlingen het scenario door opdrachten uit te voeren. Fase 6 is de debriefing, waarin 
de leerlingen informatie krijgen over het verloop van het scenario en de uitgevoerde acties (Neill & 
Wotton, 2011). Het doel van de debriefing is om de kennis te verdiepen en de verbanden te leggen 
tussen de begrippen (Crookall, 2010; Dreifuerst, 2009; Kuiper, Heinrich, Matthias, Graham, & Bell-
Kotwall, 2008). Tot slot vindt in fase 7 de cursus afronding plaats, waarin wordt getoetst of de leer-
lingen de leerdoelen hebben bereikt. 
 
1.3.4 Praktijksituatie: De Transport Chain Simulator® van STC-Group 
Bij onderwijs- en kennisinstelling STC-Group in Rotterdam hebben simulatoren een belangrijke 
plaats. Alle mbo-leerlingen kunnen de beroepscompetenties oefenen in een gesimuleerde praktijkom-
geving. Een van de simulatoren die wordt gebruikt is de Transport Chain Simulator®. In deze logistie-
ke simulator voeren leerlingen opdrachten uit achter werkstations, die elk bestaan uit twee computers, 
een printer en een telefoon. De interactie tussen de leerlingen en de simulator komt tot stand doordat 
alle werkstations zijn verbonden met een e-mailserver en een database. Tijdens het spelen van de sce-
nario’s voeren de leerlingen bijvoorbeeld transportopdrachten uit voor (fictieve) klanten. Uit onder-
zoek van Oomens et al. (2010) naar het gebruik van de Transport Chain Simulator® blijkt dat leer-
lingen positief zijn over de mogelijkheden die deze simulator biedt. De logistieke processen en bijbe-
horende communicatie kunnen heel realistisch worden geoefend. Maar door de leerlingen wordt het 
werken met de simulator wel als moeilijk ervaren, omdat ze de achterliggende procedures en begrip-
pen nog niet voldoende beheersen. Docenten ervaren dit ook zo tijdens de lessen (W. Woudenberg, 
Persoonlijke communicatie, 28 mei 2014). Veel leerlingen zien het uitvoeren van de handelingen als 
doel, maar blijken na afloop niet in staat om de achterliggende principes en begrippen te doorgronden. 
Naar aanleiding van deze praktijkervaringen is er behoefte aan het vergroten van het leereffect van 
deze simulator. Deze behoefte neemt extra toe door het groeiend aantal mbo-leerlingen dat deze simu-
lator gebruikt. (STC-Group, 2014). 
 
1.3.5 Reflectie tijdens een scenario 
Een mogelijkheid om het leereffect te vergroten is het toepassen van reflectie tijdens een scenario 
(Schön, 1983; Schraw & Dennison, 1994; Kolb & Kolb, 2009; Luken, 2010). Reflectie is een meta-
cognitieve vaardigheid. Deze vaardigheid is gericht op het reflecteren op, het begrijpen van of het 
organiseren van het eigen handelen (Schraw & Dennison, 1994). Schön (1983) definieert reflectie als 
het nadenken over de eigen ervaringen bij de toepassing van kennis in de praktijk. Het doel hiervan is 
het verbeteren van het eigen functioneren (Luken, 2010). Ook voor mbo-leerlingen kan reflecteren een 
positieve invloed hebben op het leereffect (Jossberger, Brand-Gruwel, Boshuizen & Van de Wiel, 
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2010). Door middel van reflectie zijn leerlingen beter in staat om achterliggende principes te door-
gronden en verbanden te leggen (Azer, Guerrero & Walsh, 2013). Reflectie vindt bij de meeste leer-
lingen niet spontaan plaats (Van Velzen, 2002). Daarom zijn er georganiseerde momenten nodig 
waarop leerlingen de opdracht krijgen om actief te reflecteren.  
Bij scenario’s wordt reflectie toegepast, maar over het algemeen gebeurt dat achteraf tijdens de de-
briefing (Crookall, 2010). Dat is ook het geval bij de scenario’s van de Transport Chain Simulator® 
van STC-Group. Reflectie hoeft zich echter niet te beperken tot de debriefing (Clapper, 2014). Ook 
tussentijds kunnen leerlingen reflecteren op door hen uitgevoerde acties en op basis daarvan verbete-
ringen aanbrengen in de vervolgacties die ze uitvoeren. Clapper (2014) beschrijft het hanteren van 
“reflectieve pauzes” tijdens het spelen van scenario’s met behulp van bestaande gestructureerde me-
thodes. Een methode die gebruikt kan worden is de “KWL methode”, waarbij KWL staat voor “Know, 
Want, Learn”. Leerlingen reflecteren aan de hand van de vragen “Wat weet je al?”, “Wat zou je nog 
meer willen weten?” en “Wat heb je geleerd?”. Bij deze methode ligt de nadruk op de reflectie op het 
leerproces. De leerlingen moeten zelf nadenken over welke kennis ze al verworven hebben en welke 
ze nog willen verwerven. Een andere reflectiemethode is de “STARR methode” (Klatter, 2007). Bij 
deze methode staat de reflectie op uitgevoerde (leer)activiteiten centraal. Leerlingen reflecteren aan de 
hand van vragen over de Situatie, Taak, Actie, Resultaat en Reflectie. Door deze vragen te beantwoor-
den kunnen de leerlingen stap voor stap de uitgevoerde activiteit doorlopen. Ze kunnen het bereikte 
resultaat beoordelen en nadenken over mogelijkheden om verbeteringen aan te brengen in de uitvoe-
ring van de taken. Deze methode wordt onder andere door leerlingen in het mbo gebruikt (ROC van 
Amsterdam, 2013; Vitalis College, 2011; Stichting Consortium Beroepsonderwijs, 2007). Voor zover 
bekend wordt deze methode nog niet gebruikt tijdens een debriefing. 
 
1.3.6 Bestaand onderzoek naar tussentijdse reflectie 
Door verschillende onderzoekers is de invloed van reflectieve pauzes tijdens serious games onder-
zocht. Tijdens de literatuurstudie is geen onderzoek gevonden naar de toepassing hiervan bij simulato-
ren. Cowley et al. (2013) deden onderzoek bij 45 deelnemers naar de invloed van tussentijdse reflectie 
bij het spelen van een individuele game, genaamd Peacemaker. De onderzoekers concludeerden dat de 
deelnemers de reflectieve pauzes als waardevol ervoeren. Daarnaast bleek een negatief effect op de 
leerresultaten van de deelnemers bij de beantwoording van gesloten vragen. Bij de beantwoording van 
de open vragen waarbij de kennis van de achterliggende begrippen werd getoetst, hadden reflectieve 
pauzes geen effect op de leerresultaten. Verpoorten et al. (2011) onderzochten het effect van tussen-
tijdse reflectie bij het leren met een online cursus. De testgroep bestond uit 54 deelnemers die op drie 
verschillende manieren reflectieve pauzes hielden. Uit het onderzoek werd geconcludeerd dat voor de 
proefpersonen de reflectie zeer nuttig was. In dit onderzoek kon geen positief effect op de leerresulta-
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ten worden vastgesteld. Van de Boom et al. (2004) onderzochten eveneens het effect van tussentijdse 
reflectie bij 84 studenten die een online cursus volgden. De resultaten in dit onderzoek toonden aan dat 
reflectieve pauzes een positief effect hadden op het zelfregulerend leren. Dit houdt in dat studenten het 
leren beschouwen als iets dat ze voor zichzelf doen in plaats van dat het hen wordt opgelegd (Schunk 
& Zimmerman, 1998). Daarnaast werd geconcludeerd dat reflectieve pauzes alleen positief effect heb-
ben op de toetsresultaten als studenten tijdens de reflectie direct feedback krijgen van de docent. 
In bestaande onderzoeken zijn zowel kwantitatieve als kwalitatieve methodes gebruikt. Uit de 
kwantitatieve resultaten blijkt dat alleen een positief effect op het leerresultaat werd bereikt als leer-
lingen tijdens de reflectieve pauze direct feedback kregen van de docent (Van de Boom et al., 2004). 
Deze resultaten werden zichtbaar tijdens de toepassing in een online cursus. In vergelijking met een 
online cursus biedt een simulator de docent meer mogelijkheden om direct feedback te geven. De do-
cent is fysiek aanwezig en kan de leerling begeleiden tijdens het reflecteren, bijvoorbeeld door het 
stellen van vragen. Op basis hiervan mag verwacht worden dat bij het spelen van een scenario in een 
simulator de reflectieve pauzes met directe feedback een positief effect hebben op de leerresultaten. 
De kwalitatieve resultaten geven een positief beeld van het effect op de leerervaring. Deze positieve 
resultaten zijn gevonden bij meerdere doelgroepen, diverse reflectiemethodes en verschillende games. 
(Verpoorten et al., 2011; Cowley et al. 2013; Van de Boom et al., 2004). Op basis hiervan mag ver-
wacht worden dat de toepassing van reflectieve pauzes positief is voor de leerervaring van doelgroe-
pen die in staat zijn om te reflecteren. Volgens Jossberger et al. (2010) kan ook voor mbo-leerlingen 
reflectie een positieve invloed hebben op het leereffect. Daarom mag verwacht worden dat voor mbo- 
leerlingen de tussentijdse reflectie positieve invloed heeft op de leerervaring bij het spelen van een 
scenario in een simulator. 
1.3 Onderzoeksvraagstelling 
Uit het voorgaande blijkt dat leerlingen en docenten van STC-Group behoefte hebben aan het vergro-
ten van het leereffect van de Transport Chain Simulator®. Het toepassen van reflectieve pauzes heeft 
mogelijk een positieve invloed. Bestaand onderzoek naar tussentijdse reflectie bij het spelen van sce-
nario’s in een simulator is nog niet gevonden. Daarom zal in deze studie onderzocht worden wat de 
meerwaarde is van tussentijdse reflectie bij het aanleren van beroepscompetenties met behulp van de 
Transport Chain Simulator®.  
De probleemstelling in dit onderzoek luidt: Wat is voor een mbo-leerling de meerwaarde van tus-
sentijdse reflectie tijdens het uitvoeren van een simulator scenario? De deelvragen die hierbij centraal 
staan zijn: (1) Wat is het effect van tussentijdse reflectie op het leerresultaat van de leerlingen? (2) Wat 
is het effect van tussentijdse reflectie op de leerervaring van de leerlingen? In figuur 1 is het conceptu-
eel model van het onderzoek weergegeven. 
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2. Methode 
2.1 Onderzoeksgroep 
Het onderzoek is gedaan bij 83 eerstejaars leerlingen van de mbo-4 opleiding Logistiek Supervisor. De 
leeftijd van de leerlingen varieerde tussen 16 en 22 jaar en de gemiddelde leeftijd was 17,7 jaar (SD = 
1,2). De leerlingen kwamen uit vijf verschillende klassen en kregen allemaal les van dezelfde docent. 
Het onderzoek vond plaats tijdens de tweede les van een lessenreeks waarin de leerlingen het scenario 
“Basic Trucker” in de Transport Chain Simulator® speelden. Voor dit onderzoek is een onderverde-
ling in drie groepen gemaakt. De eerste groep bestond uit twee klassen van totaal 35 leerlingen die 
geen tussentijdse reflectie hebben uitgevoerd. De tweede groep bestond uit twee klassen van totaal 33 
leerlingen die de tussentijdse reflectie volgens de STARR methode onder leiding van de docent heb-
ben uitgevoerd. De derde groep bestond uit een klas van totaal 15 leerlingen die de tussentijdse reflec-
tie zelfstandig volgens de STARR methode hebben uitgevoerd. In de onderzoeksopzet was het aantal 
leerlingen per groep gelijkmatig verdeeld. Maar door onvoorziene wijzigingen in het rooster van de 
leerlingen was de derde groep kleiner dan gepland.  
Om het effect van tussentijdse reflectie te kunnen bepalen, moet de samenstelling van de groepen 
vergelijkbaar zijn. In dit onderzoek kunnen de factoren leeftijd, sekse en vooropleiding invloed hebben 
op het leerresultaat en de leerervaring. Daarnaast kan de mate van het beheersen van metacognitieve 
vaardigheden van invloed zijn, omdat reflectie een metacognitieve vaardigheid is. Daarom is in dit 
onderzoek eerst vastgesteld of de groepen op basis van deze factoren vergelijkbaar zijn. 
2.2 Materialen 
In deze studie zijn de afhankelijke variabelen leerresultaat en leerervaring onderzocht. Het leerresul-
taat is bepaald door kwantitatieve data te verzamelen door middel van de scores op een kennistoets. 
De leerervaring is bepaald door kwalitatieve data te verzamelen met behulp van een vragenlijst leerer-
varing en de door leerlingen ingeleverde reflectieopdrachten. De onafhankelijke variabelen in dit on-
derzoek zijn sekse, leeftijd, metacognitieve vaardigheden en voorkennis. Deze gegevens zijn gebruikt 
om de vergelijkbaarheid van de groepen te bepalen. De mate van beheersing van metacognitieve vaar-
digheden werd bepaald door alle leerlingen een vragenlijst metacognitieve vaardigheden in te laten 
vullen. De voorkennis werd bepaald door middel van een voorkennistest.  
De interventie variabele in dit onderzoek was de tussentijdse reflectie. Deze is geoperationaliseerd 
door middel van het gebruiken van de STARR methode, toegepast in twee varianten, namelijk een 
klassikale en een zelfstandige variant. Beide varianten gebruikten dezelfde vragenlijst, zoals opgeno-
men in bijlage 6. Tabel 1 geeft een overzicht van de dataverzameling van de variabelen. 
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Tabel 1 Data verzameling van de variabelen 
Type variabele Data Instrument Soort data 
Onafhankelijke variabele Voorkennis Voorkennistest Kwantitatief 
Onafhankelijke variabele Metacognitieve 
vaardigheden 
Vragenlijst 
Metacognitieve vaardigheden 
Kwantitatief 
Afhankelijke variabele Leerresultaat Kennistoets Kwantitatief 
Afhankelijke variabele Leerervaring Vragenlijst leerervaring Kwalitatief 
Moderator variabele Tussentijdse 
reflectie 
STARR vragenlijst Kwalitatief 
 
2.2.1 Basic Trucker scenario 
Tijdens het Basic Trucker scenario speelden de leerlingen een professionele rol in een transportbedrijf 
dat transportopdrachten uitvoert voor een expediteur. De leerlingen kregen als opdracht om achtereen-
volgens de kostprijzen te berekenen, offertes te versturen, transporten uit te voeren en de financiële 
afrekening te verzorgen. Hierbij moesten de juiste procedures worden gevolgd en de juiste documen-
ten worden ingevuld. Voor het spelen van dit scenario werd het zeven fasen model van Dieckmann et 
al. (2012) gehanteerd in een lessenreeks van 10 uur, verdeeld over zes lessen van elk 100 minuten. In 
de eerste les werden de eerste drie fasen doorlopen, namelijk (1) de uitleg van de totale cursus waar de 
simulator onderdeel van is, (2) het vertrouwd raken met de werking van de simulator en (3) de uitleg 
van de achterliggende principes en relevante begrippen. Tijdens de tweede tot en met de vijfde les 
vonden elke les fase vier, vijf en zes plaats, namelijk (4) de briefing, (5) het uitvoeren van de verschil-
lende soorten transportopdrachten tijdens het scenario en (6) de debriefing. Tijdens de laatste les werd 
de cursus geëvalueerd (fase 7) door middel van een toets. Deze toets bestond uit het schriftelijk be-
antwoorden van open vragen over de achterliggende begrippen. 
 
2.2.2 Voorkennistest  
De voorkennistest is gebruikt om de voorkennis van de leerlingen te bepalen. Dit is een bestaande test 
die gebruikt wordt bij de start van een nieuwe les in de Transport Chain Simulator®. De test bestond 
uit negen vragen over begrippen en principes die op het scenario van toepassing zijn. De gehele voor-
kennistest is opgenomen in bijlage 1. 
 
2.2.3 Vragenlijst metacognitieve vaardigheden 
Tijdens dit onderzoek is de beheersing van metacognitieve vaardigheden gemeten met een gevalideer-
de vragenlijst van Schraw en Dennison (1994). De gehele vragenlijst is opgenomen in bijlage 2. Door 
middel van 52 stellingen zijn de metacognitieve vaardigheden van de leerlingen vooraf gemeten in 
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acht subschalen. De items bevatten een 5-puntsschaal met de categorieën geheel oneens (1), oneens 
(2), neutraal (3), eens (4), geheel eens (5). In tabel 2 zijn de subschalen met voorbeelditems weergege-
ven. In bijlage 3 is de indeling in subschalen opgenomen. 
 
Tabel 2. Voorbeelditems van de subschalen 
Subschaal Voorbeelditem 
Declaratieve kennis Ik weet wat voor soort informatie het belangrijkste is om te leren 
Procedurele kennis Ik heb een specifiek doel voor elke strategie die ik gebruik 
Voorwaardelijke kennis Ik leer het best als ik iets over het onderwerp weet 
Planning Ik organiseer mijn tijd om mijn doelen zo goed mogelijk te bereiken 
Information management 
strategies 
Ik vraag me af of wat ik lees verband heeft met iets dat ik al weet 
Monitoring Ik pauzeer regelmatig om te controleren of ik het begrepen heb 
Debugging strategies Ik wijzig mijn strategieën als ik het niet begrijp 
Evaluatie Ik vat samen wat ik heb geleerd nadat ik klaar ben 
 
2.2.4 Kennistoets  
Na de les ontvingen alle leerlingen een kennistoets bestaande uit negen vragen over de relevante be-
grippen en toepassing van deze begrippen in de context van het beroep. Dis een bestaande kennistoets 
die gebruikt wordt als afsluiting van een les in de Transport Chain Simulator®. De scores van de leer-
lingen op deze toets vormen het leerresultaat. De gehele kennistoets is opgenomen in bijlage 4. 
 
2.2.5 Vragenlijst leerervaring 
Om de leerervaring te bepalen hebben de leerlingen vragen beantwoord over de leerervaring tijdens 
het spelen van het scenario en over de leerervaring tijdens de tussentijdse reflectie. De vragen over de 
leerervaring van het scenario zijn voor deze studie ontwikkeld. Een voorbeeldvraag over de leererva-
ring tijdens het scenario is: “Ik heb veel geleerd van het Basic Trucker scenario”. De vragen over de 
leerervaring tijdens de tussentijdse reflectie zijn gebaseerd op de vragen uit het onderzoek van Van 
Walstijn (2013). Een voorbeeldvraag is: “Heeft deze STARR opdracht jou geholpen bij het beter be-
grijpen van het scenario? Leg uit waarom”. Het document “vragenlijst leerervaring” is opgenomen in 
bijlage 5. 
 
2.2.6 Vragenlijst reflectie STARR methode  
De STARR methode begeleidt de leerlingen tijdens hun reflectieproces met behulp van een aantal 
hoofdvragen en deelvragen. STARR is een afkorting die staat voor Situatie, Taak, Actie, Resultaat en 
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Reflectie. De hoofdvragen in deze methode zijn: Wat was de situatie? Wat was je taak? Wat was je 
actie? Wat was je resultaat? Hoe vond je dat het ging (reflectie)? De gehele vragenlijst is opgenomen 
in bijlage 6. 
2.3 Procedure 
Alle leerlingen hebben aan het begin van de les de voorkennistest en vragenlijst metacognitieve vaar-
digheden individueel ingevuld aan het bureau van hun eigen werkstation in de Transport Chain Simu-
lator®. Na het invullen van de voorkennistest en vragenlijst hebben de leerlingen het Basic Trucker 
scenario gespeeld. De leerlingen die de tussentijdse reflectie onder leiding van de docent uitvoerden, 
stopten na 30 minuten met spelen en namen in het midden van de simulatorruimte plaats. Na de uitleg 
van het doel van de reflectieopdracht voerden de leerlingen onder leiding van de docent in 10 minuten 
de reflectie klassikaal uit op basis van de STARR methode. De docent gaf hierbij direct feedback op 
de antwoorden van de leerlingen. De leerlingen die de tussentijdse reflectie zelfstandig uitvoerden, 
stopten na 30 minuten met spelen. Na de uitleg van het doel van de reflectieopdracht voerden zij in 10 
minuten de reflectie zelfstandig uit op basis van de STARR methode. Alle leerlingen hebben het sce-
nario gespeeld tot 15 minuten voor het eind van de les, zodat voldoende tijd over was voor het invul-
len van de kennistoets. Alle kennistoetsen en vragenlijsten zijn in de simulator ingevuld en na afloop 
geretourneerd aan de onderzoeker. Ook zijn de ingevulde STARR reflectieopdrachten die vrijwillig 
door leerlingen werden ingeleverd, verzameld door de onderzoeker. Deze zijn gebruikt om te analyse-
ren in hoeverre de gebruikte methode de leerlingen stimuleerde om te reflecteren. De vragenlijst leer-
ervaring is door de leerlingen ingevuld tijdens de eerste les na de lessenreeks waarin het Basic Trucker 
scenario werd gespeeld. De leerlingen waren vanwege een stageperiode zes maanden niet op school, 
waardoor het invullen van deze vragenlijsten een half jaar later heeft plaatsgevonden. De onderzoeker 
heeft daarom eerst een korte samenvatting gegeven van de betreffende les en de uitgevoerde STARR 
methode. Alle leerlingen hebben deze vragenlijst zelfstandig ingevuld en direct geretourneerd aan de 
onderzoeker. 
2.4 Data-analyse 
Voor het uitvoeren van de kwantitatieve analyse zijn de scores van de voorkennistest, de vragenlijst 
metacognitieve vaardigheden en de kennistoets voor de drie groepen geanonimiseerd ingevoerd in 
SPSS. Voordat analyses zijn uitgevoerd, zijn eerst de outliers bepaald. De waarden die meer dan drie 
standaarddeviaties waren verwijderd van de gemiddelde waarde, zijn uit de dataset verwijderd. Met 
behulp van de overgebleven data zijn vier analyses uitgevoerd. Ten eerste zijn de scores op de voor-
kennistest en de vragenlijst metacognitieve vaardigheden geanalyseerd door het uitvoeren van een 
ANOVA. Dit heeft als doel om vast te stellen of de leerlingen in de groepen vergelijkbaar zijn wat 
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betreft de onafhankelijke variabelen sekse, leeftijd, metacognitieve vaardigheden en voorkennis. Als 
tweede is door middel van een ANOVA bepaald of groepen verschillen wat betreft de scores op de 
kennistoets. Hiermee wordt bepaald of er tussen de groepen verschil is in het leerresultaat. De derde 
analyse is het bepalen of het type vooropleiding invloed heeft gehad op het leerresultaat. Door het 
uitvoeren van een ANOVA wordt bepaald of de scores op de kennistoetsen significant verschillen. Als 
vierde is een correlatieanalyse uitgevoerd om de correlatie tussen de mate van beheersing van meta-
cognitieve vaardigheden vooraf en het leerresultaat te bepalen. Per subschaal van de vragenlijst meta-
cognitieve vaardigheden is de correlatie met de scores op de kennistoets bepaald. 
Ten behoeve van de kwalitatieve analyse zijn twee analyses uitgevoerd. Ten eerste zijn de ingevul-
de vragenlijsten leerervaring geanalyseerd om het effect van de tussentijdse reflectie op de leererva-
ring te bepalen. De analyse is uitgevoerd door middel van de methode van Baarda, De Goede en Teu-
nissen (2009). Eerst zijn de gegevens gestructureerd door de antwoorden van de leerlingen te ordenen 
en te labelen. Op basis hiervan zijn verbanden gelegd tussen de gegeven antwoorden. Vervolgens vond 
de beschrijvende analyse plaats, waarin geanalyseerd is in hoeverre de leerervaring door de leerlingen 
als positief werd ervaren. De tweede analyse bestond uit het analyseren van de door leerlingen inge-
vulde STARR reflectieopdrachten, om te bepalen in hoeverre de gebruikte methode de tussentijdse 
reflectie stimuleerde. Leerlingen waren altijd zelf verantwoordelijk voor het beantwoorden van de 
vragen en niet verplicht om de ingevulde formulieren in te leveren. De ingevulde formulieren die door 
leerlingen zijn ingeleverd zijn geanalyseerd. 
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3. Resultaten 
 
Dit hoofdstuk geeft een overzicht van de resultaten uit dit onderzoek. Eerst zal worden beschreven in 
hoeverre de groepen vergelijkbaar zijn. Daarna worden de resultaten van de kwantitatieve analyse 
beschreven en vervolgens worden de resultaten van de kwalitatieve analyse weergegeven. In de scores 
op de vragenlijst metacognitieve vaardigheden hadden vijf leerlingen scores die meer dan drie stan-
daarddeviaties waren verwijderd van de gemiddelde waarde. Na het verwijderen van deze vijf outliers, 
bestond de groep uit 78 leerlingen. De groep zonder tussentijdse reflectie bestond uit 33 leerlingen, de 
groep met klassikale tussentijdse reflectie bestond uit 31 leerlingen en de groep met zelfstandige tus-
sentijdse reflectie bestond uit 14 leerlingen. 
3.1 Vergelijkbare groepen 
Eerst is bepaald of de groepen vergelijkbaar zijn wat betreft sekse. De totale groep bestond uit 3 meis-
jes en 75 jongens. Op basis van de ANOVA blijken de groepen wat betreft samenstelling van seksen 
niet significant te verschillen, F(2,75) = 2,42, p = 0,096. Ten tweede zijn de leeftijden van de groepen 
vergeleken. De gemiddelde leeftijd van de leerlingen was 17,6 jaar (SD = 1,1). Uit de ANOVA blijkt 
geen verschil tussen de groepen wat betreft leeftijd: F(2,75) = 1,13, p = 0,327. Als derde zijn de scores 
op de voorkennistest met elkaar vergeleken (tabel 3).  
 
Tabel 3. Gemiddelden en standaarddeviaties voorkennistest 
Conditie Voorkennistest 
 N M SD 
Geen reflectie 33 5,6 1,4 
Klassikale reflectie 31 6,0 1,9 
Zelfstandige Reflectie 14 5,3 1,5 
Totaal 78 5,7 1,6 
 
De gemiddelde score op deze test was 5,7 (SD = 1,6). De groep leerlingen zonder tussentijdse reflectie 
scoorde gemiddeld 5,6 (SD = 1,4), de leerlingen met klassikale reflectie scoorden een gemiddelde van 
6,0 (SD = 1,9) en de groep met zelfstandige reflectie scoorde gemiddeld 5,3 (SD = 1,5). 
Uit de ANOVA blijken de gemiddelde scores op de voorkennistest tussen de groepen niet significant 
te verschillen, F(2,75) = 1,13, p = 0,329.Als vierde zijn de scores op de vragenlijst metacognitieve 
vaardigheden vergeleken. Uit de ANOVA blijkt dat voor alle subschalen de gemiddelde scores tussen 
de groepen niet significant verschillen (tabel 4).  
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Tabel 4. Scores op de subschalen van de vragenlijst metacognitieve vaardigheden 
 Geen reflectie Klassikale 
reflectie 
Zelfstandige 
reflectie 
   
Variabele M SD M SD M SD F(2,75) p η2 
Declaratieve 
kennis 
28,8 2,6 28,8 3,0 28,5 2,8 0,06 0,945 0,912 
Procedurele 
kennis 
12,7 1,4 13,0 1,8 13,3 2,4 0,55 0,578 3,425 
Voorwaardelijke 
kennis 
16,6 2,8 16,8 2,7 16,5 2,0 0,08 0,922 1,117 
Planning 
 
21,7 3,7 22,1 3,4 23,0 3,2 0,69 0,507 16,726 
Information 
management strategies 
29,9 4,5 29,3 3,2 30,4 2,7 0,42 0,660 11,656 
Monitoring 
 
22,0 3,3 21,7 2,8 21,9 2,3 0,10 0,903 1,746 
Debugging 
strategies 
17,8 2,9 17,6 2,3 17,6 2,8 0,05 0,951 0,709 
Evaluatie 
 
18,6 2,8 18,7 2,5 19,1 2,5 0,17 0,840 2,455 
 
Op basis van deze vier analyses en bijbehorende resultaten wordt geconcludeerd dat de groepen wat 
betreft sekse, leeftijd, metacognitieve vaardigheden en voorkennis vergelijkbaar waren. 
3.2 Kwantitatieve analyse 
 
3.2.1 Het effect van tussentijdse reflectie op het leerresultaat 
De gemiddelde score op de kennistoets van alle drie de groepen was 3,7 (SD = 2,0). De leerlingen 
zonder tussentijdse reflectie scoorden gemiddeld 3,5 (SD = 2,1), de leerlingen met klassikale reflectie 
scoorden een gemiddelde van 4,0 (SD = 2,0) en de groep met zelfstandige reflectie scoorde gemiddeld 
3,7 (SD = 1,9). De scores zijn weergegeven in tabel 6.  
 
Tabel 6. Gemiddelden en standaarddeviaties kennistoets 
Conditie Kennistoets 
 N M SD 
Geen reflectie 33 3,5 2,1 
Klassikale reflectie 31 4,0 2,0 
Zelfstandige reflectie 14 3,7 1,9 
Totaal 78 3,7 2,0 
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Om te bepalen of er een effect was van de tussentijdse reflectie op de scores per groep is er een ANO-
VA uitgevoerd. Uit een ANOVA bleek dat de verschillen tussen de groepen niet statistisch significant 
zijn, F(2,75) = 0,40, p = 0,669. 
 
3.2.2 Het effect van de vooropleiding op het leerresultaat 
Om het verschil in leerresultaat per type vooropleiding te bepalen, zijn de gemiddelden van de leer-
lingen vergeleken. De leerlingen met een vooropleiding mbo-2 logistiek hadden een gemiddelde score 
van 5,13 (SD = 2,17). Deze score was hoger dan de gemiddelde score van alle leerlingen (M = 3,73, 
SD = 2,00). Uit een ANOVA bleek dat de verschillen in de scores tussen de verschillende vooroplei-
dingen niet significant zijn, F(4,73) = 1,28, p = 0,286. 
 
3.2.3 De correlatie tussen metacognitieve vaardigheden en leerresultaat 
De scores op de vragenlijst metacognitieve vaardigheden zijn door middel van een correlatie analyse 
vergeleken met de scores op de kennistoets. Hieruit bleek dat voor de meeste subschalen geen signifi-
cante correlatie werd gevonden, met uitzondering van de subschalen monitoring en evaluatie. Voor 
deze subschalen was sprake van een significante, zwakke negatieve correlatie. Hoe groter de score op 
monitoring, des te lager de score op de kennistoets, r = -0,22, p = 0,027 en hoe groter de score op eva-
luatie, des te lager de score op de kennistoets, r = -0,28, p = 0,006. 
3.3 Kwalitatieve analyse 
 
3.3.1 Het effect van tussentijdse reflectie op de leerervaring 
Om het effect van de tussentijdse reflectie op de leerervaring te bepalen, zijn de ingevulde vragenlijs-
ten geanalyseerd. Eerst zijn de antwoorden geordend en gelabeld. Het doel van de vragenlijst was te 
bepalen in hoeverre de leerervaring positief was. Daarom is bij de beoordeling van de antwoorden 
gelet op de mate waarin de vragen positief, neutraal of negatief werden beantwoord. Leerlingen gaven 
positieve antwoorden zoals “ja, het heeft me wel geholpen”, negatieve antwoorden zoals “nee, want je 
leert niet van de reflectieopdracht” of neutrale antwoorden zoals “deels”. In tabel 8 is per groep het 
aantal antwoorden per categorie weergegeven, zowel in absolute cijfers als in percentages. In de to-
taalscores is af te lezen dat 55% van de leerlingen positief, 18% neutraal en 27% negatief was over het 
aansluiten van de Transport Chain Simulator® op de andere lessen. Daarnaast was 56% positief, 15% 
neutraal en 28% negatief over wat ze geleerd hebben van het Basic Trucker scenario. Tot slot ver-
wachtte 27% van de leerlingen dat ze in staat waren om het scenario aan iemand anders uit te leggen, 
tegenover 37% die vond dat ze dat deels konden en 36% die vond dat ze daartoe niet in staat waren.  
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Bij het vergelijken van de antwoorden op de vragen die over de inhoud van het scenario gingen 
bleek een verschil tussen te groepen. De vragen (3) “Ik kan het Basic Trucker scenario uitleggen aan 
iemand anders”, (4) “Ik heb controle over de taken die ik tijdens het Basic Trucker scenario moet uit-
voeren” en (5) “Ik heb veel geleerd van het Basic Trucker scenario”, werden door de groep met klassi-
kale reflectie vaker positief beantwoord dan de groepen met zelfstandige reflectie of zonder reflectie. 
 
Tabel 8. Leerervaring bij het spelen van het scenario Basic Trucker 
 
Geen reflectie 
(N = 33) 
Klassikale reflectie 
(N = 31) 
Zelfstandige reflectie 
(N =14) 
Totaalscores 
(N = 78) 
Stelling + +/- - + +/- - + +/- - + +/- - 
1.       De lessen in de keten-
simulator sluiten goed aan 
bij de andere lessen 
21 
(64%) 
6 
(18%) 
6 
(18%) 
16 
(52%) 
6 
(19%) 
9 
(29%) 
6 
(43%) 
2 
(14%) 
6 
(43%) 
43 
(55%) 
14 
(18%) 
21 
(27%) 
2.       Als ik volgende keer 
weer het Basic Trucker 
scenario ga spelen, dan weet 
ik wat er van mij verwacht 
wordt 
22 
(67%) 
8 
(24%) 
3 
(9%) 
21 
(68%) 
5 
(16%) 
5 
(16%) 
8 
(57%) 
6 
(43%) 
0 
(0%) 
51 
(65%) 
19 
(24%) 
8 
(10%) 
3.       Ik kan het Basic Truc-
ker scenario uitleggen aan 
iemand anders 
8 
(24%) 
12 
(36%) 
13 
(39%) 
10 
(32%) 
11 
(35%) 
10 
(32%) 
3 
(21%) 
6 
(43%) 
5 
(36%) 
21 
(27%) 
29 
(37%) 
28 
(36%) 
4.       Ik heb controle over 
de taken die ik tijdens het 
Basic Trucker scenario moet 
uitvoeren 
15 
(45%) 
9 
(27%) 
9 
(27%) 
20 
(65%) 
6 
(19%) 
5 
(16%) 
3 
(21%) 
6 
(43%) 
5 
(36%) 
38 
(49%) 
21 
(27%) 
19 
(24%) 
5.       Ik heb veel geleerd 
van het Basic Trucker scena-
rio 
17 
(52%) 
6 
(18%) 
10 
(30%) 
21 
(68%) 
4 
(13%) 
6 
(19%) 
6 
(43%) 
2 
(14%) 
6 
(43%) 
44 
(56%) 
12 
(15%) 
22 
(28% 
 
In tabel 9 zijn de vragen over de leerervaring tijdens de reflectieopdracht weergegeven. Hierin is 
per groep het aantal antwoorden per categorie en het percentage af te lezen. De meeste leerlingen wa-
ren niet positief over de leerervaring tijdens de STARR opdracht. Zo was voor 18% van de leerlingen 
het doel van de opdracht duidelijk en zou slechts 29% de volgende keer weer de STARR methode 
willen gebruiken tijdens het spelen van een scenario. Niettemin wilde 87% van de leerlingen de vol-
gende keer tijdens het spelen van het scenario kort de tijd nemen om na te denken of ze de opdrachten 
begrijpen. 
 
 De Meerwaarde van Tussentijdse Reflectie tijdens het Leren met een Logistieke Simulator 20 
Tabel 9. Leerervaring tijdens de tussentijdse reflectieopdracht STARR 
 
Klassikale reflectie 
(N=31) 
Zelfstandige reflectie 
(N=14) 
Totaal 
(N=45) 
Vraag + + / - - + + / - - 
 + +/- - 
1.       Wat was volgens jou het doel van de 
tussentijdse reflectieopdracht (STARR)? 
6 
(19%) 
8 
(26%) 
17 
(55%) 
2 
(14%) 
2 
(14%) 
10 
(71%) 
8 
(18%) 
10 
(22%) 
27 
(60%) 
2.       Heeft deze STARR opdracht jou 
geholpen bij het beter begrijpen van het 
scenario? 
10 
(32%) 
6 
(19%) 
15 
(48%) 
2 
(14%) 
5 
(36%) 
7 
(50%) 
12 
(27%) 
11 
(24%) 
22 
(49%) 
3.       Heeft de STARR methode je geleerd 
om op een andere manier te leren? 
6 
(19%) 
3 
(10%) 
22 
(71%) 
2 
(14%) 
3 
(21%) 
9 
(64%) 
8 
(18%) 
6 
(13%) 
31 
(69%) 
4.       Hoe vond je het om met behulp van 
de STARR methode tussentijds even na te 
denken over het scenario? 
15 
(48%) 
3 
(10%) 
13 
(42%) 
5 
(36%) 
2 
(14%) 
7 
(50%) 
20 
(44%) 
5 
(11%) 
20 
(44%) 
5.       Zou je de volgende keer bij het spelen 
van een scenario weer de STARR methode 
willen gebruiken?  
10 
(32%) 
7 
(23%) 
14 
(45%) 
3 
(21%) 
3 
(21%) 
8 
(57%) 
13 
(29%) 
10 
(22%) 
22 
(49%) 
6.       Zou je de volgende keer dat je een 
scenario speelt de tijd nemen om na te 
denken of je de opdrachten begrijpt? 
28 
(90%) 
1 
(3%) 
2 
(6%) 
11 
(79%) 
2 
(14%) 
1 
(7%) 
39 
(87%) 
3 
(7%) 
3 
(7%) 
 
3.3.2 Analyse van ingevulde STARR vragenlijsten 
De leerlingen die de tussentijdse reflectieopdracht klassikaal of zelfstandig uitvoerden waren zelf ver-
antwoordelijk voor het uitvoeren van de opdracht. In totaal hebben 13 van de 45 leerlingen die de 
STARR methode hebben gebruikt ook de ingevulde vragenlijst ingeleverd. Deze ingevulde vragenlijs-
ten zijn geanalyseerd om te bepalen of leerlingen door deze methode werden gestimuleerd om te re-
flecteren. Hierbij is per vraag gekeken naar de inhoud en de lengte van de antwoorden. 
Bij het beantwoorden van de vragen over de situatie, waren alle leerlingen goed in staat om een 
juiste beschrijving te geven. De vragen over de taak vonden de meeste leerlingen lastig om te beant-
woorden. Sommige leerlingen gaven algemene antwoorden als “goede prestatie”, “dat alles lukte” of 
“op de goede knoppen klikken”. Anderen gebruikten vage bewoordingen, zoals “alles regelen” of 
“goederen vervoeren”. Slechts 4 van de 13 leerlingen lukte het om een concrete beschrijving te geven 
van hun taak. Bij het beschrijven van hun actie waren de antwoorden op de vraag wat ze precies had-
den gedaan wel concreet, maar niet volledig. De andere vragen werden niet beantwoord of slechts zeer 
beknopt. Bijvoorbeeld op de vraag “Hoe was je aanpak?” gaven de leerlingen antwoorden als “goed” 
of “logisch redeneren”. Bij de vragen over het resultaat hebben alle leerlingen korte antwoorden gege-
ven en ingevuld dat het resultaat goed was. Door de korte antwoorden is echter onvoldoende te bepa-
len of het behaalde resultaat ook overeenkwam met het leerdoel van de les. Ook bij de deelvragen over 
de reflectie hebben de leerlingen de vragen beantwoord met slechts een enkel woord. Over het alge-
meen meldden ze dat ze tevreden waren met het resultaat en dat ze de volgende keer niets op een ande-
re manier zouden aanpakken. 
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4. Conclusie en discussie 
 
De probleemstelling in dit onderzoek luidt: Wat is voor een mbo-leerling de meerwaarde van tussen-
tijdse reflectie tijdens een scenario? De deelvragen die hierbij centraal staan zijn: (1) Wat is het effect 
van tussentijdse reflectie op het leerresultaat van de leerlingen? (2) Wat is het effect van tussentijdse 
reflectie op de leerervaring van de leerlingen? 
4.1 Antwoorden op de onderzoeksvragen  
 
4.1.1 Wat is het effect van tussentijdse reflectie op het leerresultaat? 
Uit de resultaten van dit onderzoek is niet gebleken dat de leerlingen die tussentijdse reflectie hebben 
gehad tijdens een scenario in de Transport Chain Simulator® een beter leerresultaat hebben bereikt 
dan de leerlingen die geen tussentijdse reflectie hebben gehad. Op basis van de literatuur werd ver-
wacht dat het hanteren van reflectieve pauzes positief effect zou kunnen hebben. Schön (1983), Kolb 
en Kolb (2009) en Luken (2010) laten zien dat reflectie tijdens een leerproces positieve invloed heeft 
op de leerprestaties. Voor deze doelgroep, namelijk eerstejaars mbo-leerlingen, mag op basis van het 
onderzoek van Jossberger et al. (2010) worden verwacht dat reflectie een positief effect heeft op het 
leerresultaat. Maar anderen, zoals Verpoorten et al. (2011) vonden geen effect van tussentijdse reflec-
tie op het leerresultaat. Cowley et al. (2013) vonden zelfs een negatief effect. 
Het type vooropleiding bleek niet tot significante verschillen in het leerresultaat te leiden. De mate 
van beheersing van metacognitieve vaardigheden hield geen duidelijk verband met het leerresultaat. 
Alleen de schalen monitoring en evaluatie vertonen een negatieve, maar zeer geringe correlatie hebben 
met het leerresultaat. Een hoge score op de subschaal monitoring houdt in dat leerlingen regelmatig 
pauzeren om te controleren of ze de inhoud van de opdracht hebben begrepen. Op basis van het litera-
tuuronderzoek is deze negatieve correlatie onverwacht, omdat verwacht werd dat een betere beheer-
sing van metacognitieve vaardigheden zou leiden tot een groter leerresultaat (Schön, 1983; Schraw & 
Dennison, 1994; Kolb & Kolb, 2009). De negatieve correlatie duidt echter op het tegenovergestelde, 
namelijk dat leerlingen met een hogere score op monitoring een lagere score op de kennistoets beha-
len. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat leerlingen die uit zichzelf veel pauzeren, door de extra 
reflectieve pauze teveel tijd hebben besteed aan reflectie, waardoor ze minder opdrachten hebben kun-
nen maken vergeleken met de leerlingen die niet of nauwelijks uit zichzelf pauzeerden. Dit leidt tot de 
vraag of er een optimale verhouding te bepalen is tussen de tijd die leerlingen besteden aan het uitvoe-
ren van opdrachten en de tijd die wordt besteed aan reflectie. 
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Op basis van dit onderzoek kan niet geconcludeerd worden dat tussentijdse reflectie bij het spelen 
van een scenario in de Transport Chain Simulator® een effect heeft gehad op het leerresultaat. Ook de 
mate van zelfstandigheid waarin de reflectieopdrachten zijn uitgevoerd was niet merkbaar van invloed. 
 
4.1.2 Wat is het effect van tussentijdse reflectie op de leerervaring? 
Uit de antwoorden van de vragen over de leerervaring tijdens de reflectieopdracht bleken 39 van de 45 
leerlingen het belangrijk te vinden om tijdens het scenario de tijd te nemen om na te denken of ze de 
opdrachten begrijpen. Daarnaast hebben de leerlingen die klassikale reflectie hebben gehad drie vra-
gen over de inhoud van het scenario positiever beantwoord dan de andere leerlingen. Het positief be-
antwoorden van deze vragen duidt op het doorgronden van de achterliggende principes en begrippen. 
Dit betekent dat de tussentijdse reflectie in klassikale vorm mogelijk een positief effect heeft op de 
leerervaring. Ook op basis van bestaand onderzoek werd verwacht dat tussentijdse reflectie positief 
effect zou hebben op de leerervaring (Verpoorten et al., 2011; Cowley et al. 2013). De directe feed-
back van de docent en de mogelijkheid voor de leerlingen om samen te reflecteren heeft hierbij moge-
lijk positieve invloed gehad.  
Over de wijze waarop de tussentijdse reflectie plaatsvond, waren de leerlingen in beide groepen 
niet positief. De leerlingen geven aan dat ze waarde hechten aan reflectie, maar dat de STARR metho-
de niet heeft bijgedragen aan de reflectie en het beter begrijpen van de leerstof. Dit beeld wordt beves-
tigd door de analyse van ingevulde STARR vragenlijsten. Hieruit blijkt dat de leerlingen veel moeite 
hadden met het beantwoorden van de vragen. Ondanks de uitleg van de docent, kan het zijn dat de 
leerlingen de vragen niet begrepen of dat hun persoonlijke leerdoel tijdens de reflectieopdracht onvol-
doende duidelijk was. Dit laatste kan leiden tot onvoldoende intrinsieke motivatie om de opdracht 
serieus in te vullen (Verpoorten et al., 2011). De antwoorden op de eenvoudige vragen over de situatie 
en de taak, waarvoor alleen basiskennis nodig is, waren niet concreet genoeg of niet correct. De ant-
woorden op de verdiepende vragen over de uitgevoerde acties, het resultaat en hun reflectie waren 
onduidelijk en in toenemende mate steeds korter. Mogelijk schoten de schrijfvaardigheden van de 
leerlingen te kort. Een andere mogelijke verklaring is dat de STARR vooral wordt gebruikt bij mbo-
leerlingen in de sector Zorg en Welzijn, zoals de opleiding Maatschappelijke Zorg. Uit het kwalifica-
tiedossier van deze opleiding (Stichting Beroepsonderwijs en Bedrijfsleven, 2013a) blijkt dat bijvoor-
beeld het voeren van een evaluatiegesprek of het schrijven van een evaluatieverslag belangrijke be-
roepscompetenties zijn die worden aangeleerd. Voor de doelgroep van dit onderzoek, de leerlingen 
van de opleiding Logistiek Supervisor, komt het ontwikkelen van deze beroepscompetenties niet voor 
in het kwalificatiedossier. In deze opleiding beperkt het evalueren zich tot evaluatie van de effectiviteit 
van uitgevoerde werkzaamheden of een logistiek proces (Stichting Beroepsonderwijs en Bedrijfsleven, 
2013b). Deze leerlingen hebben daardoor minder ervaring met het reflecteren tijdens het eigen leer-
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proces. Mogelijk dat voor deze doelgroep reflectieve pauzes effectiever zijn als vooraf meer aandacht 
besteed wordt aan de ontwikkeling van reflectievaardigheden of als een andere reflectiemethode wordt 
gebruikt. 
Uit het kwalitatieve deel van dit onderzoek blijkt dat tussentijdse reflectie alleen in de klassikale 
vorm een positief effect heeft op de leerervaring. 
 
4.1.3 Wat is de meerwaarde van tussentijdse reflectie tijdens een scenario? 
Samengevat blijkt uit dit onderzoek dat tussentijdse reflectie tijdens een scenario alleen een positieve 
invloed heeft op de leerervaring. Er is geen meerwaarde voor het leerresultaat vastgesteld. 
4.2 Beperkingen van het onderzoek 
Een aantal factoren heeft mogelijk een verstorende invloed gehad op de kwaliteit en de betrouwbaar-
heid van dit onderzoek. 
De eerste kanttekening bij dit onderzoek betreft de keuze voor het gebruik van de STARR metho-
de. Voor deze doelgroep lijkt deze methode niet geschikt. Voor de leerlingen was deze methode in de 
zelfstandige vorm mogelijk te vrijblijvend. Alleen de klassikale reflectie heeft bij leerlingen geleid tot 
een positieve leerervaring. Mogelijk dat de docent in dat geval beter in staat was de leerlingen te bege-
leiden en tot actief denken te stimuleren. 
Een tweede kanttekening betreft het aantal proefpersonen. De beoogde doelgroep in dit onderzoek 
was een groep van 270 leerlingen van een andere mbo-opleiding die gebruik maakt van de Transport 
Chain Simulator®. Door een onvoorziene aanpassing in het lesrooster was het niet mogelijk om het 
onderzoek bij deze leerlingen uit te voeren. Daardoor was de uiteindelijke groep van 78 proefpersonen 
waarvan de data werd geanalyseerd veel kleiner dan beoogd. De reden dat het onderzoek toch is uitge-
voerd, is de grote behoefte bij STC-Group om het leereffect van de Transport Chain Simulator® te 
vergroten. 
Ten derde was er door planningsproblemen een pauze van zes maanden tussen het experiment en 
de beantwoording van de vragenlijst leerervaring. Door deze lange onderbreking is het mogelijk dat 
leerlingen niet goed meer wisten wat de inhoud van de les was, ondanks de extra uitleg van de onder-
zoeker. Hierdoor zijn wellicht de antwoorden op de vragen minder nauwkeurig. 
Ten vierde is er slechts een beperkt aantal van 13 STARR reflectieopdrachten ingeleverd, dat kon 
worden geanalyseerd. Mogelijk dat het verplicht invullen en inleveren van deze opdrachten de leer-
lingen meer tot reflectie had gestimuleerd. Daarnaast zou een groter aantal ingeleverde opdrachten een 
betrouwbaarder beeld hebben kunnen geven van de mate waarin de tussentijdse reflectie de leerlingen 
stimuleerde. 
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Een vijfde kanttekening bij de opzet van het onderzoek betreft de beperkte lengte van de leeractivi-
teit. Het spelen van het scenario inclusief briefing, eventuele reflectie, debriefing en het vooraf en na 
afloop invullen van de testen vond plaats in 100 minuten (fase 5 volgens Dieckmann et al. (2012)). 
Door Verpoorten et al. (2011) wordt echter de lengte van de totale leeractiviteit (in hun geval twee 
uur) als mogelijk beperkende factor genoemd. Reflectie wordt gezien als een structurele denkwijze die 
pas op langere termijn zijn vruchten afwerpt. 
4.3 Wetenschappelijke en maatschappelijke significantie 
Het gebruik van serious games en het leren met simulatoren zijn voor veel onderzoekers onderwerp 
van studie. Wetenschappelijk onderzoek naar het vergroten van het leereffect van deze leermiddelen is 
van praktisch belang. Bij STC-Group nemen simulatoren een belangrijke plaats in het onderwijs in. 
Mede door de toename van het aantal leerlingen, neemt het gebruik van simulatoren verder toe. Voor 
de docenten van STC-Group is het de uitdaging om het leereffect van de Transport Chain Simulator® 
te vergroten. Door dit onderzoek krijgen docenten meer inzicht in de mogelijkheden om dit te berei-
ken. Op basis van deze inzichten kan mogelijk het leereffect van meerdere simulatoren bij STC-Group 
worden vergroot. 
4.4 Aanbevelingen 
Mbo-leerlingen kunnen door het spelen van scenario’s hun beroepscompetenties aanleren. STC-Group 
heeft met de Transport Chain Simulator® een belangrijk hulpmiddel om tijdens dit leerproces in te 
zetten. Om de leerlingen de achterliggende procedures en principes te laten begrijpen kan reflectie 
helpen. In dit onderzoek is geen effect van tussentijdse reflectie op het leerresultaat aangetoond, wel 
(in kwalitatieve zin) op de leerervaring. Om te onderzoeken of tussentijdse reflectie bij mbo-leerlingen 
het leereffect met deze simulator kan vergroten, wordt aanbevolen om alsnog nader onderzoek te doen 
naar de randvoorwaarden die voor deze doelgroep gelden bij het toepassen van reflectieve pauzes. 
Mogelijke vragen die hierbij beantwoord kunnen worden zijn: Welke reflectiemethode is effectiever? 
Welke invloed heeft de lengte of complexiteit van het scenario? Is er een optimale verhouding tussen 
de tijd die leerlingen besteden aan het maken van opdrachten en de tijd die wordt besteed aan reflec-
tie? 
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Bijlage 1: Voorkennistest Basic Trucker scenario 
 
Voordat je het scenario gaat spelen willen we toetsen hoe groot je begripskennis is en in hoeverre je 
deze kennis kunt toepassen. Vul eerst onderstaande gegevens in en beantwoord daarna de vragen. 
 
Klas 
 
Werkstation 
 
Leeftijd 
 
Geslacht 
 
Vooropleiding 
 
 
Beantwoord onderstaande 9 vragen 
 
 
1. Je wilt de kans zo groot mogelijk maken dat de Expediteur jou de opdracht gunt. Je kunt daarom 
het beste: 
 De prijs van de offerte zo hoog mogelijk maken 
 De prijs van de offerte zo laag mogelijk maken 
 
 
2. Een document waarmee je laat weten dat je een container komt laden, noem je een:  
a) Offer 
b) Pre Advice Pick-up 
c) Pre Advice Delivery 
d) Invoice 
 
3. Als je als Transportbedrijf een prijsaanvraag hebt ontvangen van een Expediteur, dan kun je met-
een een chauffeur opdracht geven om naar het laadadres te rijden 
 Juist 
 Onjuist 
 
4. Bij het berekenen van de ritprijs, is de volgende kostenpost altijd het meest bepalend: 
a) De kosten van je eigen locatie naar het laadadres 
b) De kosten van het laadadres naar het losadres 
c) De kosten van het losadres terug naar je eigen locatie 
d) Geen van bovenstaande, het hangt af van je eigen locatie, het laadadres en losadres. 
 
5. Zet de volgende documenten in de juiste volgorde van versturen door ze te nummeren van 1 tot 5: 
 De Offerte van de Wegvervoerder naar de Expediteur 
 De Transport opdracht van de Expediteur naar de Wegvervoerder 
 Het Transport document van de Wegvervoerder naar het Laadadres 
 De Prijsaanvraag van de Expediteur naar de Wegvervoerder 
 Het Transport document van de Expediteur naar de Wegvervoerder 
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6. Na het versturen van een Transport document en Pre Advice Pick-up naar het laadadres, heb je een 
Kopie Transport document ontvangen van het laadadres. Welk(e) document(en) kun je nu gaan 
versturen? 
a) De Pre Advice Delivery naar het losadres 
b) Het kopie Transport Document naar het losadres 
c) Beide documenten 
 
7. Je hebt als Wegvervoerder een Kopie Transport document van het losadres gekregen. Wat doe je? 
a) Niks, want je moet eerst de Offerte van de Expediteur ontvangen 
b) Je stuurt een Kopie Transportdocument en een rekening naar de Expediteur 
c) Je stuurt een Kopie Transport document naar het laadadres 
 
 
8. Een Expediteur stuurt je een prijsaanvraag voor een transport van Utrecht naar Maastricht. Je hebt 
berekend dat voor deze rit de transportkosten € 800,- zijn. Wat is een logische Offerte prijs die je 
kunt versturen naar de Expediteur? 
a) € 750,- 
b) € 800,- 
c) € 850,- 
 
9. In onderstaand figuur zie je een stukje van de documentenstroom. Het eerste document dat je ont-
vangt als Wegvervoerder is een Prijsaanvraag van de Expediteur. Geef voor de onderstaande nummers 
aan welke rol en documenten moeten worden ingevuld. 
 
1 = ………………….. 
2 = ………………….. 
3 = ………………….. 
4 = ………………….. 
5 = ………………….. 
 
Expediteur1 Wegvervoerder Losadres
Prijsaanvraag
2
3
4
Transport 
document
5
Order
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Bijlage 2: Vragenlijst metacognitieve vaardigheden 
Stellingen over leren 
 
Onderstaande stellingen gaan over jouw persoonlijke manier van leren. Vul bij elke stelling de score in 
waarvan jij vindt dat die op jou van toepassing is. 
 
Let op: Het gaat om jouw persoonlijke mening, er zijn geen goede of foute antwoorden! 
Stelling 
G
eh
eel m
ee O
n
een
s 
O
n
een
s 
N
eu
traal 
M
ee een
s 
G
eh
eel m
ee een
s 
Ik vraag me regelmatig af of ik mijn leerdoelen bereik 1 2 3 4 5 
Ik overweeg een aantal mogelijke oplossingen voor een probleem voordat ik 
antwoord 
1 2 3 4 5 
Ik probeer strategieën te gebruiken die in het verleden succes hadden 1 2 3 4 5 
Ik houd het tempo erin tijdens het leren, zodat ik genoeg tijd heb 1 2 3 4 5 
Ik weet wat mijn intellectuele sterke en zwakke punten zijn 1 2 3 4 5 
Ik denk na over wat ik echt moet leren voordat ik begin aan een taak 1 2 3 4 5 
Ik weet hoe goed ik een toets heb gemaakt, zodra ik die heb gemaakt 1 2 3 4 5 
Ik bepaal specifieke doelstellingen voordat ik aan een opdracht begin 1 2 3 4 5 
Ik neem de tijd als ik belangrijke informatie tegenkom 1 2 3 4 5 
Ik weet wat voor soort informatie het belangrijkste is om te leren 1 2 3 4 5 
Ik vraag me af of ik alle opties in overweging genomen hebben bij het oplossen 
van een probleem 
1 2 3 4 5 
Ik ben goed in het organiseren van informatie 1 2 3 4 5 
Ik richt bewust mijn aandacht op belangrijke informatie 1 2 3 4 5 
Ik heb een specifiek doel voor elke strategie die ik gebruik 1 2 3 4 5 
Ik leer het best als ik iets over het onderwerp weet 1 2 3 4 5 
Ik weet wat de leraar van mij verwacht om te leren 1 2 3 4 5 
Ik ben goed in het onthouden van informatie 1 2 3 4 5 
Ik gebruik verschillende leerstrategieën afhankelijk van de situatie 1 2 3 4 5 
Ik vraag me af of er een eenvoudiger manier was om dingen te doen nadat ik 
klaar ben met een taak 
1 2 3 4 5 
Ik heb controle over hoe goed ik leer 1 2 3 4 5 
Ik beoordeel regelmatig of ik de belangrijke relaties in de lesstof heb begrepen 1 2 3 4 5 
Ik stel mezelf vragen over het materiaal voordat ik begin 1 2 3 4 5 
Ik denk aan verschillende manieren om een probleem op te lossen en kies de 
beste 
1 2 3 4 5 
Ik vat samen wat ik heb geleerd nadat ik klaar ben 1 2 3 4 5 
Ik vraag anderen om hulp als ik iets niet begrijp 1 2 3 4 5 
Ik kan mezelf motiveren om te leren als ik moet 1 2 3 4 5 
Klas: Werkstation nr: 
 De Meerwaarde van Tussentijdse Reflectie tijdens het Leren met een Logistieke Simulator 33 
Stelling 
G
eh
eel m
ee O
n
een
s 
O
n
een
s 
N
eu
traal 
M
ee een
s 
G
eh
eel m
ee een
s 
Ik ben me bewust van welke strategieën ik gebruik als ik studeer 1 2 3 4 5 
Ik analyseer de bruikbaarheid van mijn strategieën, terwijl ik studeer 1 2 3 4 5 
Ik gebruik mijn intellectuele krachten om mijn zwakheden te compenseren 1 2 3 4 5 
Ik richt me op de betekenis en het belang van nieuwe informatie 1 2 3 4 5 
Ik creëer mijn eigen voorbeelden om informatie meer betekenisvol te maken 1 2 3 4 5 
Ik kan goed zelf beoordelen hoe goed ik iets begrijp 1 2 3 4 5 
Ik gebruik nuttig leerstrategieën automatisch 1 2 3 4 5 
Ik pauzeer regelmatig om te controleren of ik het begrepen heb 1 2 3 4 5 
Ik weet wanneer de strategie die ik gebruik het meest effectief zal zijn 1 2 3 4 5 
Ik vraag me af hoe goed ik mijn doelen heb bereikt als ik klaar ben 1 2 3 4 5 
Ik teken figuren of schema's ter ondersteuning tijdens het leren 1 2 3 4 5 
Ik vraag me af of ik alle opties in overweging genomen hebben, nadat ik een 
probleem heb opgelost 
1 2 3 4 5 
Ik probeer nieuwe informatie te vertalen naar mijn eigen woorden 1 2 3 4 5 
Ik wijzig mijn strategieën als ik het niet begrijp 1 2 3 4 5 
 
Ik gebruik de organisatorische structuur van de tekst om beter te leren 1 2 3 4 5 
Ik lees de instructies aandachtig voordat ik begin aan een opdracht 1 2 3 4 5 
Ik vraag me af of wat ik lees verband heeft met iets dat ik al weet 1 2 3 4 5 
Ik evalueer opnieuw mijn veronderstellingen als ik in de war raak 1 2 3 4 5 
Ik organiseer mijn tijd om mijn doelen zo goed mogelijk te bereiken 1 2 3 4 5 
Ik leer meer als ik geïnteresseerd ben in het onderwerp 1 2 3 4 5 
Ik probeer het studeren in kleine stukken te verdelen 1 2 3 4 5 
Ik focus op de totale betekenis in plaats van specifieke  1 2 3 4 5 
Ik stel mezelf vragen over hoe goed ik het doe terwijl ik iets nieuws leer 1 2 3 4 5 
Ik vraag me af of ik zoveel mogelijk heb geleerd als ik de opdracht af heb 1 2 3 4 5 
Ik stop en ga terug als nieuwe informatie me niet duidelijk is 1 2 3 4 5 
Ik stop en lees opnieuw als ik in de war raak 1 2 3 4 5 
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Bijlage 3. Samenstelling subschalen metacognitieve vaardigheden 
 
1. Declaratieve kennis: kennis over je vaardigheden, intellectuele middelen en capaciteiten als een 
leerling 
2. Procedurele kennis: kennis over hoe je leerprocedures kunt implementeren (bv. strategieën) 
3. Voorwaardelijke kennis: kennis over wanneer en waarom je procedures kunt gebruiken 
4. Planning: het stellen van doelen en het toewijzen van middelen voorafgaand aan het leren 
5. Information Management Strategies: vaardigheden en strategieën die worden gebruikt om online 
informatie efficiënter te verwerken (bv. het organiseren, samenvatten, selectieve aandacht) 
6. Monitoring: de beoordeling van het leerproces of de gebruikte strategie 
7. Debugging Strategies: gebruikte strategieën om begrips- en prestatiefouten te herstellen 
8. Evaluatie: analyse van de effectiviteit van de prestatie en de gevolgde strategie na een bestudeerd 
hoofdstuk 
 
Subschaal Samenstelling van de subschaal 
Declaratieve kennis 5 10 12 16 17 20 32 46   
Procedurele kennis 3 14 27 33           
Voorwaardelijke Kennis 15 18 26 29 35         
Planning 4 6 8 22 23 42 45     
Information Management Strategies 9 13 30 31 37 39 43 47 48 
Monitoring 1 2 11 21 28 34 49     
 Debugging Strategies 25 40 44 51 52         
Evaluatie 7 19 24 36 38 50       
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Bijlage 4: Kennistoets Basic Trucker scenario 
 
Je hebt zojuist het scenario gespeeld. Nu willen we toetsen hoe groot je begripskennis is en in hoeverre 
je deze kennis kunt toepassen. Vul eerst onderstaande gegevens in en beantwoord daarna de vragen.  
 
Klas 
 
Werkstation 
 
Leeftijd 
 
Geslacht 
 
Vooropleiding 
 
 
Beantwoord onderstaande 9 vragen 
 
1. Je wilt op een rit zoveel mogelijk winst maken. Je kunt daarom het beste: 
a) De prijs van de Offer zo hoog mogelijk maken 
b) De prijs van de Offer zo laag mogelijk maken 
c) De Offer prijst is niet van invloed 
 
 
2. Een document waarmee je laat weten dat je een container komt lossen, noem je een:  
e) Offer 
f) Pre Advice Pick-up 
g) Pre Advice Delivery 
h) Invoice 
 
 
3. Als je als Trucking Company een Offer hebt verstuurd naar de Forwarder, dan kun je verwachten 
dat de Forwarder je als antwoord een Invoice stuurt 
a) Juist 
b) Onjuist 
 
4. Bij het berekenen van de ritprijs, is de volgende kostenpost altijd het meest bepalend: 
e) De kosten van je eigen locatie naar het Pick-up Address 
f) De kosten van het Pick-up Address naar het Delivery Address 
g) De kosten van het Delivery Address terug naar je eigen locatie 
h) Geen van bovenstaande, het hangt af van je eigen locatie, het Pick-up Address en Delivery 
Address. 
 
5. Zet de volgende documenten in de juiste volgorde van versturen door ze te nummeren van 1 tot 5: 
 De Offer van de Trucking Company naar de Forwarder 
 De Transport opdracht van de Forwarder naar de Trucking Company 
 Het Transport document van de Trucking Company naar het Pick-up Address 
 De Request for Quotation van de Forwarder naar de Trucking Company 
 Het Transport document van de Forwarder naar de Trucking Company 
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6. Na het versturen van een Transport document en Pre Advice Delivery naar het Delivery Address, 
heb je een Kopie Transport document ontvangen van het Delivery Address. Welk(e) document(en) 
kun je nu gaan versturen? 
d) Een Invoice naar het Delivery Address 
e) Een kopie Transport Document naar de Forwarder 
f) Een Bank Receipt naar de Bank 
g) Alle drie de documenten 
 
7. Je hebt als Trucking Company een Invoice naar de Forwarder verstuurd. Wat doe je? 
d) Een Invoice naar het Pick-up Address sturen. 
e) Wachten tot je de Order van de Forwarder terug krijgt 
f) Wachten tot je de Bank Receipt van de Bank krijgt 
g) Een Transport Document naar het Delivery Address sturen 
 
 
8. Een Forwarder stuurt je een prijsaanvraag voor een container van Rotterdam naar Brussel (ritkos-
ten op basis van de retour kilometers € 500,-) en een prijsaanvraag voor een container van Ant-
werpen naar Utrecht (ritkosten op basis van de retour kilometers € 500,-). Je kunt zelf bepalen 
wanneer je de transporten uitvoert. 
Wat verwacht je van de totale kosten als je beide ritten gaat uitvoeren? 
d) Minder dan € 1.000,- 
e) € 1.000,- 
f) Meer dan € 1.000,- 
 
9. In onderstaand figuur zie je een stukje van de documentenstroom. Het eerste document dat je ont-
vangt als Trucking Company is een RFQ van de Forwarder. Geef voor de onderstaande nummers 
aan welke rol en documenten moeten worden ingevuld. 
 
1 = ………………….. 
2 = ………………….. 
3 = ………………….. 
4 = ………………….. 
5 = ………………….. 
 
 
  
Forwarder1
Trucking 
Company
Delivery 
Address
Request for 
Quotation
2
3
4
Transport 
document
5
Order
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Bijlage 5: Vragenlijst leerervaring 
 
Deel 1: Vragen over het scenario 
1.       De lessen in de ketensimulator sluiten goed aan bij de andere lessen 
2.       Als ik volgende keer weer het Basic Trucker scenario ga spelen, dan weet ik wat er van mij 
verwacht wordt 
3.       Ik kan het Basic Trucker scenario uitleggen aan iemand anders 
4.       Ik heb controle over de taken die ik tijdens het Basic Trucker scenario moet uitvoeren 
5.       Ik heb veel geleerd van het Basic Trucker scenario 
 
Deel 2: Vragen over de tussentijdse reflectieopdracht 
Tijdens het spelen van het scenario heb je een tussentijdse reflectieopdracht (STARR) gemaakt. 
 
1.       Wat was volgens jou het doel van de tussentijdse reflectieopdracht (STARR)? 
2.       Heeft deze STARR opdracht jou geholpen bij het beter begrijpen van het scenario? Leg uit 
waarom 
3.       Heeft de STARR methode je geleerd om op een andere manier te leren? Leg uit waarom 
4.       Hoe vond je het om met behulp van de STARR methode tussentijds even na te denken over het 
scenario? Leg uit waarom 
5.       Zou je de volgende keer bij het spelen van een scenario weer de STARR methode willen ge-
bruiken? Leg uit waarom 
6.       Zou je de volgende keer dat je een scenario speelt de tijd nemen om na te denken of je de op-
drachten begrijpt? Leg uit waarom 
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Bijlage 6: Vragenlijst reflectie STARR methode 
 
Gebruik onderstaande vragen om te reflecteren op de opdracht(en) die je hebt uitgevoerd 
Situatie 
Wat was de situatie? 
Wat gebeurde er? 
Wie waren er bij betrokken? 
Taak 
Wat was je taak? (wat moest je specifiek doen?) 
Wat was je rol? (welke achterliggende gedachte had je?) 
Wat werd er van je verwacht? 
Wat wilde je bereiken? 
Actie 
Wat heb je precies gedaan? 
Hoe was je aanpak? 
Hoe reageerde (n) de ander(en) op jou? 
Wat heb je vervolgens gedaan? 
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Resultaat 
Wat kwam er uit? 
Hoe is het afgelopen? 
Wat was het resultaat van je handelen? 
Hoe reageerde(n) de ander(en)? 
Reflectie 
Hoe vond je dat je het deed? 
Was je tevreden met het resultaat? 
Wat zou je een volgende keer anders doen? (in deze of een vergelijkbare situatie) 
Welke competenties zijn belangrijk om in te zetten? 
 
